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Resumen 
This article examines the role of lexical tnorphology in pedagogical grammars of Spanish as a way 
to increase knowledge of vocabulary. We review the ways in which derivation and compounding are 
introduced in Spanish textbooks and which present different types of teaching activities all of which 
explicitly relate to word form and word meaning. We claim that word structure should play a more 
important role in the acquisition of vocabulary. More specifically, we propose to connect the formal 
génesis of a word to its external syntax. Following this approach, we outline some teaching activities 
in which word formation is connected directly to the semantic and syntactic projection bf the complex 
word. This is supported by current research in theoretical morphology and by recent work on the 
acquisition of morphology in Ll and L2. 
1. Las palabras con morfología en las gramáticas pedagógicas 
1.1. Fundamentos metodológicos 
En las gramáticas pedagógicas fieles al enfoque comunicativo de enseñanza de lenguas, 
poco espacio se dedica a los aspectos formales o morfológicos de las palabras, fuera de la 
flexión, esto es, de su conjugación y declinación. A su vez, éstas, aunque no se introduzcan 
secuencialmente según criterios de regularidad y dependencia -como en aproximaciones 
metodológicas anteriores- se siguen presentando a través de modelos, en los casos de las 
formas regulares, o a través de simples listados, en los de las irregulares. 
Este trabajo se ha beneficiado parcialmente de la investigación que subyace al proyecto-DGICYT, "Estruc-
turas morfológicas y estructuras sintácticas: las fronteras de la composición" (PB-96-0457-C03-02), del cual la 
autora ha sido investigadora principal. 
Quiero expresar mi agradecimiento a las profesoras Juana Marín y Juana Muñoz Liceras por sus valiosos 
comentarios a una primera versión de este artículo y por las útiles referencias bibliográficas que me han dado. Pre-
senté parte de este trabajo como ponencia en el International Symposium on Describing, Theorizing, and Teaching 
Grammar: Spanish Towards the 21" Century, celebrado el 5 de noviembre de 1999 en la Universidad de Ohio 
State, Columbus (OH); debo agradecer también las observaciones que se me hicieron allí. La responsabilidad de 
los errores que puedan subsistir es exclusivamente mía. 
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De hecho, los criterios morfofonológicos o historicistas que servían para agrupar las 
palabras en (sub)clases formales flexivas1, tan justamente denostados en la metodología 
moderna, junto a una visión uniforme de las distintas modificaciones formales que pueden 
sufrir las palabras, han restado valor a otras consideraciones más abarcaduras y profundas 
del aprovechamiento morfológico para la adquisición del léxico derivado y compuesto2. La 
enseñanza de las palabras, tanto de las simples como de las complejas, se basa prioritaria-
mente hoy en aspectos semánticos y así el recurso generalmente utilizado en las orienta-
ciones pedagógicas más modernas es el de enseñar el vocabulario en contexto, por bloques 
temáticos o por campos nocionales. Es decir, lo que prima es "el significado y el potencial 
comunicativo de las unidades léxicas en función de los contextos y situaciones comunicati-
vas en las que son utilizadas" (Salazar, 1994: 173). 
En los manuales de enseñanza de segundas lenguas que siguen la metodología comuni-
cativa3, las palabras son debidamente contextualizadas al insertarse en contextos lingüísti-
camente significativos que a su vez reciben validez dentro de una situación concreta. Tales 
contextos se construyen sobre una base no gramatical sino pragmática, según los objetivos 
comunicativos que se persigan en cada caso. Esta perspectiva es la que va a hacer que la 
atención a la morfología, más en concreto, a la gramática interna de las palabras, como re-
curso para la adquisición del léxico complejo por parte de los aprendientes de L2, no vaya 
a ser considerada dentro de la enseñanza comunicativa. 
Por poner un ejemplo: en un tema sobre las maneras de AGRADECER o de MOSTRAR DES-
AGRADO en español, un manual de enseñanza que siga una programación nocional-funcional 
podrá utilizar, según el nivel de formalidad, exponentes léxico-gramaticales del tipo de los 
que aparecen en (1) y (2), respectivamente: 
(1) a. Muchas gracias por tu regalo /por sus atenciones. 
b. ¡No sabes cuánto me ha gustado tu regalo! 
c. No tengo palabras para tantas atenciones como me ha dispensado. 
(2) a. Siento que {toméis / tomen} esas medidas. 
b. ¡Mira que tomar esas medidas! 
c. Me desagradaría que adoptaran Vds. esas medidas. 
Si, por el contrario, tratáramos de sacar provecho de las sinergias que nos proporciona 
la morfología (ya sea flexiva o derivativa) como medio de establecer relaciones entre las 
1 Me refiero a reglas, en el caso del español, como que los verbos terminados en -ucir... hacen la 1.a pers. 
en -uzeo o que los nombres de origen griego en -ma <drama>, -pa <mapa> y -la <poeta> son masculinos, por 
ejemplo (así, en Dalbor, 1972: 163). 
2 Cuando hablo de léxico (y su receptáculo, el lexicón) me refiero -como es usual en la morfología generati-
va- al sistema de palabras, existentes o potenciales, que componen una lengua; el vocabulario, por el contrario, 
comprende el conjunto de palabras o vocablos que se actualizan en el discurso y que están almacenados en el 
diccionario. Dicho desde otra perspectiva teórica, el léxico es parte de la "lengua" (langue) y el vocabulario, del 
"habla" (parole). 
3 La proclamación de ser 'comunicativo' formulada en el prólogo del libro de texto o el mero rótulo de 'comu-
nicativo' adjuntado a su título no son, sin embargo, garantía de que este cumpla con lo que es ser 'comunicativo' 
para el investigador en lingüística aplicada. De hecho, el debate -recurrente- sobre el hiato entre la teoría y la 
práctica no es ajeno a este caso (cfr. VanPatten, 1998 o Terrell, 1990). En la exposición que sigue obviaremos esta 
polémica por no afectar al objetivo de nuestro trabajo. 
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palabras, podría pensarse en otros exponentes lingüísticos, igualmente apropiados al con-
texto y discriminados también por niveles de formalidad, del tipo de los que incluyo en (1') 
y (2'), respectivamente: 
(1') a. {Te / le} estoy muy agradecido por {tu regalo / sus atenciones}. 
b. Te agradezco mucho el regalo. 
c. Sus atenciones son muy de agradecer. 
(2') a. No me agradan las medidas que piensas /-n tomar. 
b. Esas medidas son {de lo menos agradables /muy desagradables}. 
c. Me desagradaría que adoptaran Vds. esas medidas. 
A modo de inciso, querría hacer reparar en el hecho de que si bien tanto en los ejemplos 
de (1) como en los de (2) la sintaxis está supeditada a la expresión léxica que se utilice en 
cada caso, en (1') y (2') podríamos pensar en series de palabras, con iguales características 
morfemáticas a las elegidas, que encajarían en los mismos contextos sintácticos que éstas. 
Esto es así porque, como sabemos, las palabras con una misma morfología se proyectan en 
la sintaxis con una notable uniformidad. 
1.2. La selección del vocabulario 
Aparte de los fundamentos -funcionales o formales- que puedan determinar la presen-
tación del léxico en contexto, quisiera referirme brevemente a una cuestión previa, amplia-
mente debatida, que concierne a la selección del vocabulario y su gradación. Distintos meto-
dólogos han resaltado, dentro de enfoques muy diversos, que las palabras que se introduzcan 
en la enseñanza de la L2 deben ser elegidas teniendo en cuenta la frecuencia estadística4, 
la universalidad (en nuestro ámbito, palabras utilizadas en todos los países hispanos), la 
eficacia (palabras apropiadas a muchos contextos) y la productividad (palabras que pueden 
dar lugar a otras). Es este último criterio el que consideramos que prima claramente las 
"palabras con morfología". 
La tercera cuestión general sobre el léxico a la que querría hacer referencia para centrar 
este trabajo es aún más básica o fundamental; trata de qué es "conocer una palabra". 
1.3. El conocimiento de las palabras 
En el muy citado estudio de Richards de 1985 hay un capítulo dedicado a la enseñanza 
del léxico en L2 (op. cit., págs. 176-188) en el que se plantea de manera bastante completa, 
a mi entender, en qué consiste la habilidad meta, esto es, qué se entiende por "conocer una 
palabra" y se destacan los siguientes aspectos básicos que presento a continuación en una 
adaptación libre, y extendida, así como en otro orden: 
4 Este requisito es bien conocido de los enfoques anteriores, especialmente del audiolingualismo con su interés 
por la instrucción programada, donde los estudios de lexicometría (los "vocabularios nucleares") fueron muy popu-
lares. En el enfoque nocional-funcional este criterio es secundario pues lo que se prima aquí es la elaboración de 
una lista de nociones y de funciones comunicativas, estas últimas inspiradas en los "actos de habla" (cfr. Slagter, 
1988). 
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a) Conocer una palabra significa conocer su valor semántico básico, sus variadas 
acepciones y sus posibles extensiones metafóricas. 
b) Conocer una palabra significa conocer el grado de probabilidad de darse esa palabra 
en el lenguaje hablado y en el escrito. De muchas palabras sabemos, además, con 
qué otras se combinan habitualmente. 
c) Conocer una palabra significa saber qué limitaciones rigen su uso según la función 
y la situación. 
d) Conocer una palabra significa conocer las estructuras sintácticas en las que se 
enmarca. 
e) Conocer una palabra significa conocer su raíz así como las derivaciones y las pala-
bras compuestas a las que da lugar. 
f) Conocer una palabra significa saber qué posición ocupa en una red de asociaciones 
con otras palabras de la lengua. 
En el enfoque comunicativo -sin duda, por reacción a enfoques formalistas anteriores-
se pone el énfasis en el punto c) y se insiste en que conocer una palabra consiste, además 
de en saber cuál es su funcionamiento, en cuál es su uso, según la conocida dicotomía entre 
usage y use de Widdowson (1978). Una conclusión elemental para el tema que nos ocupa 
es que, concebida la lengua en esta aproximación principalmente como un instrumento para 
conseguir determinados objetivos comunicativos, la morfología de la palabra adquiere me-
nor importancia en relación con otros enfoques en donde la instrucción depende crucialmen-
te de aspectos gramático-formales. No es mi intención mostrar aquí las carencias de unos 
u otros enfoques en la enseñanza del vocabulario de la L2; simplemente, querría referirme 
aún a otro aspecto básico del conocimiento léxico que, en mi opinión, plantea cuestiones 
cruciales que van más allá del simple uso en contexto de las palabras. 
Entre las conclusiones a las que ha llegado la investigación empírica, me importa des-
tacar aquí que el léxico se reconoce como un componente de la lengua que no incumbe 
meramente al proceso del aprendizaje sino también al de la adquisición (Krashen, 1981). En 
consecuencia, el método que se emplee para su enseñanza no puede basarse prioritariamente 
en la memorización o en la práctica más o menos mecánica sino, sobre todo, en aquellos 
recursos que permitan hacer explícito el conocimiento interno e inconsciente que tiene el 
hablante sobre el fenómeno léxico, en la idea de que éste es parte del conocimiento general 
de la lengua objeto y no una mera destreza (cfr. Salazar García, 1994)5. 
5 Aparte de consideraciones ligadas a la concepción de qué es saber una lengua, una cuestión puramente em-
pírica que debe hacernos reflexionar con respecto al papel que desempeña el léxico en el aprendizaje de lenguas 
extranjeras -cuestión que en cierto modo contradice la enseñanza centrada en el discurso- es la siguiente: los 
estudios de adquisición han demostrado (cfr. Krashen, 1981) que, aunque no se enseñan palabras sino expresiones 
hechas (para Krashen, palabras en contexto), en los niveles inferiores el estudiante repite sólo palabras. Esto no 
sólo probaría, como dedujo Krashen en su momento, que el aprendizaje se confunde con la adquisición sino que 
el léxico tiene un papel decisivo en nuestra capacidad para manejarnos en una lengua extranjera. Es sabido, por 
otra parte, que con vocabulario extenso, buena comprensión y muy mala gramática, un estudiante de nivel inferior 
puede desenvolverse en una situación propia de un nivel superior. Estas consideraciones muy posiblemente sean 
las que llevaron a Krashen a una afirmación tan tajante como la siguiente: "The view of the profession has been to 
restrict vocabulary in order to focus on syntax. We were told that language is not words, but is grammar. My view 
is just the opposite: emphasize vocabulary in order to encourage the acquisition of syntax." (op. cit., pág. 109). 
SOLEDAD VÁRELA 575 
Concebimos, por consiguiente, el léxico no en el sentido bloomfieldiano de lugar de 
almacenamiento de todas las idiosincrasias de la lengua sino como el 'lexicón gramatical', 
"the linguist's theory of the category of linguistic object we cali a 'word'" (Williams, 1994: 
7). En el caso de las palabras con morfología, el conocimiento léxico incluirá, además del 
conocimiento de la estructura interna de las palabras, la relación formal entre determinadas 
palabras de la lengua y el conocimiento de los principios que rigen la formación de nuevas 
palabras. 
Después de estas consideraciones previas sobre lo que es conocer una palabra y sobre los 
fundamentos metodológicos de la enseñanza del vocabulario, quisiera referirme brevemente 
al papel que desempeña la morfología en la adquisición del léxico. 
2. £1 lugar de la morfología en la adquisición del léxico 
2.1. La adquisición de la morfología en Ll y L2 
Veamos someramente los datos que nos proporcionan los investigadores en la adquisi-
ción de la morfología, tanto en Ll como en L2. 
En Clark (1998) se resumen las conclusiones a las que han llegado las investigacio-
nes recientes en relación con la adquisición de la morfología por el niño sobre la base de 
lenguas tipológicamente diferentes. Por una parte, está probado que la adquisición de las 
formas flexivas precede a la de la formación de palabras mediante recursos morfológicos 
y que, en general, los niños producen los afijos derivativos más tarde que los flexivos. Por 
otra parte, los datos que se desprenden de las investigaciones reseñadas en Clark (op.cit.) 
parecen probar que el niño es capaz de "analizar" la estructura morfológica interna de las 
palabras antes de proceder autónomamente a la formación de nuevas palabras. En lenguas 
como las germánicas, con un uso extendido de la composición, los niños empiezan muy 
pronto a formar compuestos: primero compuestos radicales -desde 1'5 años- y en un se-
gundo estadio, compuestos sintéticos. Éstos primero siguen el orden oracional (núcleo + 
complemento) y no presentan sufijos (throw-button), luego toman sufijo pero conservan 
aún el orden primitivo (thrower-buttorif; hacia los 5 años, los niños que adquieren el inglés 
forman button-thrower o wagon-puller sin error. Los factores que, según los estudiosos de la 
adquisición de Ll, favorecen el uso de palabras compuestas son: transparencia, simplicidad 
y productividad. 
Con respecto a las formas derivadas, la sufijación precede a la prefijación. Los sufijos 
derivativos de carácter agentivo se sustituyen en un primer estadio por un compuesto del 
tipo magic-man para magician. Entre 2 y 2'5 años, los niños empiezan a usar sufijos; en 
inglés, primero el sufijo agentivo-instrumental más común (-er). La razón de la extensión 
de unos y otros sufijos derivativos descansa en los mismos factores que en el caso de la 
composición: transparencia, simplicidad y productividad. 
¿Qué datos nos proporcionan, por su parte, las investigaciones sobre la adquisición de la 
morfología léxica en L2? Los pocos estudios que conozco sobre el español en el campo de 
6 Según señala el estudio de Lardiere (1998), los hablantes de español comienzan formando los compuestos 
sintéticos del inglés en este mismo orden Verbo + Objeto: eaíer-flies; es decir, con el núcleo a la izquierda, según 
el patrón productivo del español: comecocos. 
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la Formación de Palabras (FP) (cfr. Liceras y Díaz, 1999) son bastante recientes y sus con-
clusiones demasiado provisionales como para poder deducir pautas de comportamiento con 
respecto a la morfología del español y menos aún para basar en ellas decisiones concretas 
de orden pedagógico. Los estudios sobre otras lenguas (cfr., p.e., Olshtain, 1987) parecen 
apoyar la idea de que los aprendientes de L2 adquieren los procesos de FP de manera gra-
dual y apoyándose -como en la L l - en la segmentación de las formas morfológicamente 
complejas, tarea esta que se hace tanto más fácil cuanto mayores sean la simplicidad y la 
transparencia del fenómeno de agrupación de morfemas. Asimismo, los patrones de forma-
ción de palabras más generales y productivos de la lengua objeto son, como en el caso de 
la Ll, los que primero adquieren los aprendientes de L2. 
Quedémonos, pues, con estos tres factores decisivos -transparencia, simplicidad 
y productividad- como pautas sobre las que basar nuestras decisiones de orden peda-
gógico. 
2.2. Léxico simple y léxico complejo 
El conocimiento de palabras con morfología derivativa o composicional es vicario del 
conocimiento del léxico simple. Las palabras simples han de aprenderse por sí solas y, en 
consecuencia, los manuales de enseñanza las presentan en secuencia aunque, según los 
métodos, vayan introducidas como exponente de una determinada función comunicativa o 
bien vayan ordenadas por campos semánticos. 
La derivación y la composición de palabras constituye, por el contrario, un sector or-
ganizado y estructurado dentro del lexicón, aquel en el que es posible detectar numerosas 
(sub)regularidades, tanto desde el punto de vista formal como desde el semántico. El de-
rivado y el compuesto están relacionados con otra palabra del lexicón, tienen una cierta 
"motivación" en la sincronía de la lengua, lo cual contradice de alguna manera el rasgo de 
arbitrariedad que caracteriza al signo lingüístico. Por otra parte, en la palabra compleja se 
establece una relación de carácter semántico y sintáctico entre los formantes que la integran: 
"Todo derivado es una combinación de signo doble basada en una relación de determinante 
a determinado. Debe por tanto poderse analizar desde la perspectiva del signifié a la vez 
que desde la del 'signifiant"' (Marchand, 1955). Tal relación de modificación o dependen-
cia entre las partes constitutivas de una palabra compleja, entre sus morfemas, es aún más 
clara en el caso de los compuestos, hecho que se ha puesto de manifiesto en la explicación 
gramatical a través del recurso a la paráfrasis, por lo general identificando el compuesto 
con un sintagma o con una oración plena. Este recurso, como veremos en los ejercicios 
que recogemos en el apartado 3, es en efecto ampliamente utilizado en la pedagogía de 
segundas lenguas. 
El hablante de la lengua percibe claramente la relación entre un derivado y su forma 
básica o entre dos piezas léxicas formalmente emparentadas que comparten los mismos 
afijos derivativos o que se ajustan a un mismo esquema compositivo. Se apoya este co-
nocimiento principalmente en una similitud fónica, aunque también en el hecho de que 
la relación semántica entre forma simple y forma compleja es en gran medida predecible 
porque, junto a la existencia de irregularidades innegables, se dan con todo muchas re-
gularidades. Ante un derivado o un compuesto nuevos, es evidente que ningún hablante 
de la lengua en cuestión se siente totalmente ignorante, como lo estaría en el caso de una 
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palabra nueva que no tuviera ninguna clase de conexión con otras ya existentes en su 
léxico. 
De la palabra compleja puede el hablante nativo decir muchas cosas: cuál es su primitivo 
(si, como ocurre en la mayoría de los casos, éste tiene realización léxica), qué afijo se le ha 
añadido (si se trata de un derivado), qué tipo o tipos de relaciones semánticas es probable 
que mantenga con la forma base, o qué cambios fónicos ha experimentado la base al aña-
dírsele un afijo o al combinarse con otra base. Por otro lado, la nueva forma tendrá unas 
características morfo-sintácticas deducibles en gran parte de su trayectoria derivativa o com-
posicional. Por lo pronto, si es un derivado sufijal, será el sufijo el que determine la categoría 
gramatical de la nueva palabra; si es un compuesto, su categoría le vendrá impuesta desde 
el constituyente que ostente la condición de núcleo de la construcción léxica mayor (cfr. 
Várela, 1990). También ciertas características semánticas de la palabra se hacen patentes en 
su morfología, como el hecho de que los nombres (en español con el sufijo -(i)dad, entre 
otros) que derivan de adjetivos calificativos indiquen cualidades {carn(e) > carn-os(o) > 
carnos-idad), derivación esta vetada a los adjetivos de interpretación relacional (carn(e) > 
cárn-ic(o) > *carnic-idad) (cfr. Bosque, 1989). 
Lo interesante de la morfología, en cuanto a aprendizaje del léxico se refiere, es que 
tanto la estructura interna de la palabra como su distribución sintáctica (su proyección en 
la sintaxis oracional) y sus relaciones formales y semánticas con otras palabras del lexicón 
(cfr. los puntos d., e. y f. de Richards) pueden hacerse extensivas, muy a menudo, a palabras 
con una morfología derivativa, con una "gramática interna", igual. Dicho con un ejemplo: si 
conocemos cómo funciona un verbo deadjetival en -ecer o uno denominal en -izar, podre-
mos deducir el comportamiento de otras formaciones sobre este esquema y podremos crear 
nuevas palabras sobre la base de las que ya conocemos7. 
Basten estos ejemplos como muestra de los muchos conocimientos derivados de la sim-
ple forma de la palabra compleja, conocimientos que implícitamente adquiere el hablante 
nativo sin necesidad de instrucción expresa o de exposición contextualizada de la nueva 
palabra. 
¿Qué traslación puede hacerse del conocimiento que tiene el hablante nativo de lá for-
mación de palabras en su lengua al aprendiente de L2? ¿Cómo conseguir que el no-nativo 
genere palabras "propias", no memorizadas, que intente sus propias creaciones en contextos 
funcionales adecuados y que comprenda aquellas que nunca antes ha escuchado? 
Es plausible suponer que, en un sentido, la adquisición del léxico por parte del no-nativo 
se distancia del modo en que adquiere la sintaxis y que se asemeja mucho más al proceso 
que sigue el propio hablante nativo. En lo que se refiere al léxico derivado, el no-nativo 
desarrollaría presuntamente estrategias semejantes a las del nativo, basadas por lo pronto en 
7 Williams (1994) sostiene que el proceso de aprendizaje léxico se basa en generalizaciones de este tipo en las 
que se combinan forma y significado. Argumenta, concretamente, que entre las dos fases reconocidas del aprendiza-
je (aprender la fijación del parámetro y aprender las propiedades de las piezas léxicas particulares), hay un nivel de 
abstracción 'idiomático' que incluye "abstract idioms... as language-particular generalizations of particular forms". 
P.c. el ing. ptmts es un 'pluralia tantum', como otras prendas que cubren las piernas (shorts, jeans, bermudas...), de 
modo que el aprendiente de L2 hará, presuntamente, una generalización del tipo: Ns < : "lower tiimk wear". 
Otras de las generalizaciones idiomáticas a las que se refiere este lingüista conciernen a palabras derivadas, como 
la que consistiría en la capacidad -prontamente adquirida- de establecer una correlación entre sufijo y categoría 
(p.c.. que las palabras del español acabadas en -mente son adverbios). 
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su capacidad de segmentar o parcelar la palabra y de dotarla de significado a partir del de sus 
partes. De hecho, aún sin la base de investigaciones sólidas sobre el proceso de adquisición 
de la morfología léxica en L2, es práctica usual que las gramáticas pedagógicas planteen 
tareas de reconocimiento y producción del léxico complejo que en poco difieren de las que 
podemos encontrar en libros escolares destinados a que los hablantes nativos enriquezcan su 
vocabulario. En efecto, si observamos con cierta atención las actividades que suelen progra-
marse en las gramáticas de L2 en relación con la morfología léxica, habremos de concluir 
necesariamente que la enseñanza de segundas lenguas ha asumido implícitamente que los 
mecanismos que pone en funcionamiento el hablante no-nativo para comprender y generar 
el léxico complejo no difieren en nada de los que activa el hablante nativo. Compárese dicha 
práctica con el modo en que las gramáticas de L2 introducen la sintaxis, modo claramente 
diferenciado del que por lo general se emplea en las gramáticas de Ll. 
Después de esta introducción teórica, en la primera parte del siguiente apartado (§3.1.) 
me propongo ilustrar distintas maneras de introducir la morfología compleja en la ense-
ñanza. Para ello me basaré en ejemplos tomados de publicaciones que se ocupan de la 
metodología de la enseñanza del vocabulario, tanto a nativos como a no-nativos, así como 
de gramáticas y libros de ejercicios de español L2 y de libros enfocados a la enseñanza del 
vocabulario español a nativos. También aportaré otros ejercicios y tareas ideados por mí. 
En la segunda parte del siguiente apartado (§3.2.), propongo, apoyándome en las obser-
vaciones expuestas en los apartados teóricos anteriores, otra manera de utilizar las redes de 
relaciones morfológicas que existen entre las palabras del español. Los ejercicios esbozados 
desde esta otra óptica tienen por objeto no sólo enriquecer el vocabulario del aprendiente de 
L2 sino también conectar la adquisición léxica con la sintáctica. 
3. Modos de incorporar los conocimientos morfológicos en la enseñanza de segundas 
lenguas 
3.1. Aproximación semántico-formal 
Como dijimos más arriba, los manuales genuinamente comunicativos no incluirán ac-
tividades expresamente basadas en la forma de las palabras. Éstas, independientemente de 
que sean simples o complejas, se insertarán en aquellos contextos que sean los apropiados 
desde un punto de vista comunicativo. Ahora bien, una vez más podemos comprobar que 
declarar que se persigue una enseñanza 'comunicativa' no es siempre garantía de que se 
siga fielmente (cfr. nota 3), de modo que, en términos estadísticos, es posible afirmar que 
la aproximación basada en la identificación entre forma y significado sigue siendo la más 
común en la enseñanza de esta parcela del vocabulario que comprende las palabras comple-
jas o palabras con estructura morfológica interna. En lo que sigue, he ordenado por clases 
de tareas -de producción, comprensión y evaluación- algunas de las actividades que tratan 
expresamente de la enseñanza del léxico complejo8. 
8 Los ejercicios que incluimos a continuación están formulados en su "esqueleto" y con atención a solo uno de 
sus rasgos dormitorios, con el fin de mostrar de manera telegráfica, e intencionadamente discriminada, los variados 
aspectos del aprendizaje del léxico complejo. Es evidente que, tal como están formulados, no servirían para un 
manual de enseñanza. 
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Dentro de las tareas de producción, podemos encontrar en primer lugar 'ejercicios para 
construir nombres formalmente complejos a partir de definiciones, como los de (3a) y (3b), 
o bien los que parten de la paráfrasis correspondiente con el fin de obtener un adjetivo de-
rivado, como el ejercicio de (3.c): 
(3). a. Juan limpia botas (COMPOSICIÓN) > es [limpiabotas] 
b. Juan vende periódicos (DERIVACIÓN SUFUAL) > es [vendedor] de periódicos 
c. que no es oportuno (DERIVACIÓN PREFUAL)> [inoportuno]; que no reflexiona 
> [irreflexivo]; que no perece > [imperecedero]; que no puede ser vencido > 
[invencible] 
En los manuales sobre enseñanza del léxico aparecen además «ejercicios que se basan 
en las relaciones de sinonimia (4a) - a menudo hiperónimo/hipónimo- entre una palabra 
compleja y una simple, o entre palabras compuestas y derivadas. Asimismo, encontramos 
otros 'ejercicios que recurren a la paráfrasis para obtener el término complejo, como el de 
(4b), que es el reverso de los de (3): 
(4). a. busque un término que sea sinónimo de: 
rompeolas > [dique]; salto de cama > [bata] 
portaequipajes > [maletero]; guardameta > [portero] 
b. Un guardacoches es quien [guarda/vigila los coches] 
Una costurera es quien tiene por profesión [coser] 
También resultarán familiares las tareas de producción que incluyen «ejercicios que re-
lacionan categorías gramaticales pertenecientes a un mismo étimo, como los que aparecen 
en (5), tomados de Alien (1983), o los de (6), adaptados de Wallace (1982), ambos muy 
inspirados en los viejos presupuestos de las primeras gramáticas "transformacionales": 
(5). a. Juan es amable y bueno. Valoramos su [amabilidad] y [bondad]. 
b. Hay suciedad en el suelo. El suelo está [sucio]. 
c. Las escuelas educan a los niños; les proporcionan [educación]. 
d. Es muy diligente. Trabaja [diligentemente]. 
(6). a. La empleada dividió el material en clases; es decir, [clasificó] el material. 
b. La policía está segura de la identidad del asesino; lo ha [identificado]. 
c. El profesor hizo la explicación más simple: la [simplificó]. 
d. Intentó mostrar que sus acciones eran justas; las [justificó]. 
Ejercicios de este tipo, en el que la categoría derivada aparece mínimamente contextua-
lizada y se hace derivar de la simple, es también el que aparece en (7) (cfr. Martín García, 
1999): 
(7). La del teléfono supuso un gran avance tecnológico, (inventar) 
Menos interés tienen los «ejercicios de producción léxica totalmente abiertos, salvo por 
el hecho que algunos, como el de (8), obligan al estudiante a familiarizarse con el manejo 
del diccionario. Otros, como el de (9.a), tienen en su contra el hecho de que, al tener el 
estudiante que inventar el derivado en cuestión, es de presumir que genere un gran número 
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de malas formaciones que luego tendrá que ir descartando. En esta serie entrarían aquellas 
tareas en las que el recurso al diccionario -y la ulterior memorización- es imprescindible. 
Me refiero a los derivados cultos, sobre una raíz léxica diferente, como algunos de los que se 
recogen en (9b). Para las lenguas que basan la creación del vocabulario científico y técnico 
en el latín y en el griego, estas palabras resultarán, sin duda, familiares. Con respecto a este 
último ejercicio (el de 9b), es interesante reparar en el hecho de que, muy frecuentemente, 
la lengua española recurre al étimo culto para significar el valor relacional del adjetivo, 
frente al calificativo. Es importante que se reconozca la diferencia entre estos dos tipos de 
adjetivos pues, incluso entre las lenguas romances, puede variar no sólo la forma del sufijo 
elegida (cosa esperable) sino además que dicha diferencia se marque o no morfológicamente 
(cfr. fx.familial [calif] / familier [relac], donde el esp. sólo familiar o fr. infantil [calif.] / 
enfantin [relac] para el esp. infantil). Tal diferencia se puede mostrar mediante el contexto 
adecuado: votación del pueblo >.... popular I medidas que gustan al pueblo >... populares; 
apellido del padre >... paterno ¡ trato (como) de padre >... paternal; cría de caballos > 
caballar I aspecto de caballo > caballuno. Además, sería interesante sacar provecho de las 
posibilidades derivativas de estos dos tipos de adjetivos. Así, p.e., paternal-mente vs. *pa-
terna-mente o im-popular, sólo en el sentido calificativo de popular. 




(9). a. Hay palabras que no conocemos pero que podemos intentar deducir. ¿Cuáles cree 




b. Sustituya la parte subrayada por el adjetivo correspondiente (formas cultas): 
enfermedad del hígado >... hepática; vacaciones de verano >... estivales 
Por su parte, el número y el significado de los distintos morfemas que contiene la len-
gua-meta pueden presentarse a través de «ejercicios que exigen del aprendiente la descom-
posición de la pieza léxica y el dominio de los distintos significados que se obtienen de la 
interrelación entre los componentes de la palabra. Un ejemplo de este tipo de tareas aparece 
en (10) (adaptación libre de Alien, op.cit.): 
(10). a. Rehacer un trabajo es hacerlo [de nuevo]. 
a'. Este coche está recargado; lo has cargado [demasiado/en exceso]. 
b. Nuestro avión sobrevoló Madrid durante 30m. Nunca había volado tanto 
tiempo [sobre/por encima de] una ciudad, 
b'. Este niño está sobrealimentado. Lo han alimentado [demasiado/en exceso]. 
Otro conjunto de tareas está centradas en el nivel receptivo-interpretativo, como las que 
buscan la ampliación del vocabulario a través de la lectura; es decir, el conocimiento léxico 
se adquiriría como un producto derivado de la comprensión lectora. 
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En este apartado caben aquellos ejercicios de comprensión del texto a través de un pro-
ceso de inferencia que no se basa en claves textuales sino que recurre a las claves formales 
que puedan suministrar las palabras del texto9. Se trata de «actividades de reconocimiento 
de palabras por asociación formal, en las que el estudiante iría del derivado a la base con 
objeto de deducir el significado de la palabra que no conoce, como las que se pueden diseñar 
sobre el texto que aparece en (11): 
(11). Santiago me escribió y está bien. He aprendido a leer sus entrelineas y por ellas sé 
que sigue estando cuerdo... pero mi temor es que se deslice desde la cordura hacia 
quién sabe qué. (M. Benedetti) 
También en este apartado caben aquellos «ejercicios que persiguen la comprensión de 
un texto que incluye palabras que o bien no pertenecen al vocabulario general hispano o 
bien han sido directamente inventadas por el escritor. En este caso, las palabras cobran su 
significado por las marcas morfológicas -flexivas y derivativas- que contienen ya que la 
raíz o lexema sólo tiene un contenido fonético vagamente evocador, por asociación con otras 
palabras generales de la lengua o por 'simbolismo fónico'. En (12) incluimos un extracto 
muy conocido de "Rayuela", recogido en la monografía de Alvar Ezquerra (1993) sobre 
formación de palabras, como ejemplo de este tipo de ejercicios10. 
(12). Apenas él le amalaba el noema, a ella se le agolpaba el clésimo y caían en hidro-
murias, en salvajes ambonios, en sustalos exasperantes. Cada vez que él procuraba 
retamar las incopelusas, se enredaba en un grimado quejumbroso y tenía que envol-
suniarse de cara al nóvalo, sintiendo cómo poco apoco las amulas se espumajaban, 
se iban apeltronando, reduplimiendo, hasta quedar tendido como el trimalciato de 
ergomanina al que se le han dejado caer unas fílulas de cariaconcia. (J. Cortázar) 
Asimismo, dentro del nivel receptivo-interpretativo, deben ubicarse las actividades de 
evaluación del conocimiento léxico, entre las que pueden figurar «ejercicios que midan el 
conocimiento del alumno de las variedades dialectales (13.a), jergales o especializadas de 
la lengua (13.b), debidamente contextualizadas: 
9 En un artículo de gran interés incluido en el volumen especial de Studies in Second Language Acqiúsition 
dedicado a la adquisición del vocabulario, S. Paribakht y M. Wesche (1999) exponen los resultados de un expe-
rimento realizado con estudiantes de inglés-L2 en el que se demuestra que, de las estrategias empleadas por los 
aprendientes para inferir el significado de las palabras que no conocían de un texto leído, la segunda era la morfo-
logía de las palabras: "Learners' knowledge of L2 word derivations (i.e., stems and affixes such as -tion, -ly) and of 
grammatical inflections (e.g., -ed, -s) were together the second most important knowledege source used in inferring 
the meanings of unknown words." (pág. 208). Es de interés también para nuestro tema que la primera "fuente de 
conocimiento" que se deduce de este experimento y que las autoras denominan de manera general "Sentence-Ievel 
grammar" incluye no sólo el orden de palabras en la oración sino también la información sobre las clases de pala-
bras, cuestión ésta -como sabemos- estrechamente ligada en español a las marcas morfológicas. 
10 He usado este fragmento a menudo en mis clases de morfología, tanto con estudiantes nativos como con 
no-nativos (de nivel avanzado), y puedo asegurar que unos y otros llegan igualmente a reconstruir el contenido del 
texto apoyándose en las marcas formales de las palabras. Las asociaciones léxicas que son capaces de trazar unos 
y otros sólo difieren en el mayor número de 'evocaciones' alcanzadas por el nativo. 
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(13). a. ¿qué palabra es la correcta / usual en el español de 
- el lugar donde se {estaciona el carro / aparca el coche} se llama 
{estacionamiento... / aparcamiento...} 
- el que habla en nombre del gobierno se llama portavoz / vocero 
- el aparato que sirve para amplificar el sonido se llama altavoz / altoparlante 
b. ¿cuál de estas derivaciones es la más adecuada dentro de un contexto formal / 
informal...? 
- el que actúa en películas: actor / peliculero 
- local destinado al encarcelamiento de presidiarios: cárcel / presidio / 
centro penitenciario 
No siempre nos es fácil tomar en cuenta otras variedades dialectales que no son la nues-
tra. En este sentido, en alguno de los manuales que he consultado he encontrado actividades 
en las que se pide al estudiante que forme el superlativo de adjetivos como tranquilo, bonito, 
malo y conocido, usando el prefijo "adecuado a cada caso" de entre la serie: super-, rengúe-
te) y archi-. Dicho así, sin más, este ejercicio no tiene una única solución "correcta" pues 
es sabido que la variación, incluso dentro de un mismo país, es especialmente frecuente en 
el ámbito de lo que conocemos como "morfología apreciativa" (diminutivos, aumentativos 
y despectivos, además de superlativos) y que casi cualquier combinación se va a encontrar 
en un país o una región de habla hispana. 
Entre las tareas de evaluación se pueden incluir también 'ejercicios sobre sinónimos con 
referencia a un texto -en nuestro caso, utilizando palabras complejas (vid. (14)): 
(14). sustituya cada una de las palabras subrayadas del texto por aquella de la lista de 
significado más próximo: 
"La defensa del medio ambiente, en este contexto, difícilmente puede desligarse de la 
concepción de la comuna como núcleo social, establecido siempre fuera de las grandes 
poblaciones en un constante afán de repliegue en la naturaleza. " 
consideración / retirada / deseo / núcleo urbano / conservación 
Aunque no hayamos tratado aquí de la morfología flexiva, debemos tener presente que 
los sufijos derivativos no sólo nos van a categorizar la palabra (si es un N, un Adj o un 
V, p.e.) sino también, en el caso de los nombres, nos van afijar su género. Pensemos, por 
ejemplo, en una actividad destinada a hablantes del portugués, como la que recogemos 
-simplificada- en (15)", donde se incluye una lista de palabras heterogenéricas en portugués 
y español. Convendremos en que el aprendizaje del género de estas palabras no puede ser 
el mismo en el caso de las palabras derivadas y en el de las simples. Por otra parte, en el 
caso de algunas palabras simples, quizá una explicación más elaborada permitiría que el 
estudiante portugués de español pudiera establecer regularizaciones productivas y obtener 
automáticamente el género de la palabra. 
(15). Port. a aprendizagem Esp. el aprendizaje 
o financiamento la financiación 
a cor el color 
a ponte el puente 
Ejemplos tomados de www.cuademoscervantes.com. 
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En el caso de las dos primeras, derivadas, la regularización es: "En español, los nombres 
deverbales en -aje son masculinos y los en -ción, femeninos". Por lo que respecta a los 
nombres en -or, como el color, su género no se corresponde tampoco con el cognado del 
portugués pero en español los -or no deverbales son por lo general masculinos (salvo: la 
labor, la [coli...]flor\ aparte, la alternancia el calor / la calor). Habrá que tomar en cuen-
ta, además, que la gran mayoría de los nominales en -or son de origen verbal, derivados 
por tanto: el cobrador, el fumador.... En tales casos, el género se corresponde con el de 
las formas correspondientes del portugués y es totalmente regular: masculinos (también 
en portugués) con una forma en -ora, femenina. Por último, tenemos el caso de el puente 
cuyo género está léxicamente -no sufijalmente- determinado de modo que es impredecible 
y solo cabe memorizarlo. 
En síntesis, creo que las actividades que hemos ido viendo recogen -por fuerza, de 
manera simplificada e intencionadamente, de forma parcial- lo más sustancial de la infor-
mación morfológica que se utiliza para el aprendizaje del vocabulario. 
Pasemos ahora a la segunda parte de este trabajo en la que, como anunciaba más arriba, 
quisiera sugerir una alternativa pedagógica al tipo de tareas que acabo de describir. Se tra-
taría de emprender el diseño de otras actividades en las que, en concreto, el léxico y, dentro 
de él, las palabras con una morfología derivativa específica, se pusieran expresamente en 
relación con la sintaxis. Está claro que una semejanza morfológica no garantiza la utilidad 
práctica de un ejercicio basado exclusivamente en ella. Ahora bien, si la sintaxis discrimina 
tipos de palabras, es posible reforzar sus diferencias sobre la base de la morfología. Esta 
no sólo serviría como refuerzo de la sintaxis sino también como un medio para ampliar el 
vocabulario del aprendiente. 
Con esta perspectiva, incluyo en 3.2. dos clases de palabras que por su contenido semán-
tico -estrechamente ligado a su constitución formal- se proyectan de un modo sintáctica-
mente predecible y permiten establecer redes asociativas con otras palabras del léxico12. 
3.2. Aproximación sintáctico-formal 
Los ejercicios sobre léxico complejo que hemos sintetizado en el apartado anterior sue-
len aparecer en los libros de texto en una sección reservada al vocabulario y, por lo general, 
no se conectan con aquellas actividades específicamente gramaticales -o, para entendernos, 
sintácticas- por más que algunos de los ejercicios de vocabulario incidan muy directamente 
en la sintaxis oracional. Más interés que las actividades que se limitan a sacar provecho de 
la forma de las palabras para deducir su significado tienen, en mi opinión, las tareas que 
puedan idearse desde lo que llamaré una línea 'sintáctico-formal' que conecte expresamente 
la forma de las palabras con su articulación sintáctica. En lo que sigue, voy a limitarme a 
esbozar dos temas sobre los que podrían basarse algunos ejercicios en esta línea; ambos 
conciernen al origen categorial de la palabra compleja, a la trayectoria derivativa de ésta, 
como factor que determina su expansión sintáctica. 
12 No debe confundirse esta aproximación -tentativa- con la práctica usual en el enfoque audiolingual de la 
década de los años sesenta de introducir el vocabulario asociado directamente con los esquemas estructurales. La 
línea propuesta aquí es en cierta manera la opuesta: las palabras con una morfología característica son las que 
determinan la expansión sintáctica. 
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3.2.1. Los nombres deverbales que indican un evento se construyen con SER 
Muchas gramáticas de español como segunda lengua explican al estudiante extranjero 
que SER se usa para significar la naturaleza o la identidad y ESTAR para denotar la condición, 
el estado o el lugar. Con respecto a este último caso, tendremos, pues contrastes como: Soy 
española pero Estoy en los EE. UU. Ahora bien, como sabemos y así lo recogen las buenas 
gramáticas descriptivo-pedagógicas (véase, p.e., Butt y Benjamín, 1990), cuando nos referi-
mos a la locación de un evento -no de una persona o una cosa- la cópula elegida es SER. 
Dado que la mayoría de los nombres que indican eventos son deverbales, podríamos 
pensar en modos de reforzar la adquisición de esta regla a través de ejercicios que insistie-
ran en la estructura morfológica o trayectoria derivativa de este tipo de nombres para luego 
pasar a otros que no son ya transparentes con respecto a su origen verbal o que no tienen 
tal conexión morfológica pero indican igualmente eventos. La diferencia entre este tipo de 
ejercicios y algunos de los 'transformacionales' que hemos expuesto antes (véase, p.e., el de 
(7)) estriba no sólo en que el vocabulario se inserta ahora en una unidad gramatical, en este 
caso en la que trataría de las oraciones con SER y ESTAR, sino en que sólo se incluirán en ellos 
nombres derivados eventivos y no cualquier otro nombre con relación verbal. Iríamos así 
de (16.a) a (16.b) y (16.c), respetando, por otra parte, los condicionantes de transparencia 
y productividad que se deducen de los estudios sobre adquisición que hemos reseñado en 
la primera parte de este trabajo: 
(16). a. La ACTUACIÓN es / *está en el paraninfo de la Facultad. 
b. El ACTO es / *está en el paraninfo de la Facultad. 
c. La CLASE / la FIESTA... es / *está en el paraninfo de la Facultad. 
Veamos otro caso en el que la atención al proceso derivativo implicado en la formación 
léxica en cuestión puede ayudar a determinar su significado y, en parte, su sintaxis; concre-
tamente, la elección del verbo copulativo, una vez más. Me refiero a los: 
3.2.2. Distintos adjetivos con morfología participial 
Como sabemos, ciertos verbos transitivos e inacusativos -no así los inergativos o in-
transitivos puros- pueden dar adjetivos derivados en -do (o variantes alomórficas), es decir, 
adjetivos con morfología participial. Tales adjetivos son télicos (o perfectivo-desinentes, en 
terminología de Bello); es decir, indican estados resultado de un proceso y se construyen 
consecuentemente con ESTAR. Así, los de (17.a) y (17.b): 
(17). a. El pantalón ESTÁ muy ROTO (< V TRANS) 
b. La niña ESTÁ muy CRECIDA (< V INAC) 
No faltan adjetivos de este tipo derivados de verbos compuestos (como el de (18.a): 
malacostumbrado) los cuales, al igual que los derivados de verbos simples de (17), se 
construyen con ESTAR. Ahora bien, algunos adjetivos con esta misma terminación no tie-
nen contrapartida verbal y remiten en cambio al nombre de origen. Así malintencionado = 
'que tiene malas intenciones' o malhumorado = 'que tiene mal humor' en (18.b) y (18.c), 
respectivamente. Aquí, el sufijo -ado, que no -do, funciona como un sufijo adjetivo que 
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subcategoriza un nombre en cada caso {mal(a)intención / malhumor), lo que explica que se 
construyan con SER. 
(18). a. malacostumbra-do = 'acostumbrado mal/ *que tiene malas costumbres' 
b. malintencion-ado = '*intencionado mal / que tiene malas intenciones' 
c. malhumor-ado = '*humorado mal /que tiene mal (os) humor (es) ' 
En algunos casos, la existencia del verbo correspondiente no es obstáculo para que el 
adjetivo en -ado se refiera al nombre de la base, y no al verbo. Así el adjetivo honrado es 
del tipo de malintencionado y malhumorado y su análisis formal es el de (19a), no el de 
(19b): 
(19). a. [[honrj^pdo]
 4¡ = que tiene honra (> Es honrado) 
b. [[[honr]'^¡a]\do]m,Aí¡. = que ha sido honrado (> *Está honrado) 
Hay aún otro grupo de adjetivos con esta misma forma sufijal a los que Fernández 
Ramírez otorga la significación general de 'parecido a', 'hecho como', 'en forma de', y de 
los que dice: 'parecen relacionarse directamente con el sustantivo de sus bases y no nece-
sariamente con formaciones verbales (parasintéticas o no): cafeinado, naranjado (también 
anaranjado), canalado (también acanalado), canillado (también acanillado), azafranado... 
etc.' (Fernández Ramírez, 1986: 28)13. 
Cuando estos adjetivos con un nombre en la base se construyen con el concurso de un 
prefijo, así los de (20a) y (20b), se acogen a los mismos esquemas parasintéticos que se dan 
cuando en la base hay un adjetivo, como es el caso de los ejemplos de (21a) y (21b)14. Lo 
interesante del primer conjunto de adjetivos de (20) es que no derivan sus significados de un 
posible verbo relacionado por su étimo con ellos, sino con el nombre que hay en la base. Se 
identifican así con los vistos anteriormente, de origen también nominal: malintencionado y 
honrado, en cuanto que todos ellos, con ciertos matices diferenciadores, indican la posesión 
de la cosa designada por el nombre y en este sentido son adjetivos que significan cualida-
des o propiedades, no estados, y se construyen con SER15, si bien, como es usual con otros 
adjetivos de este tipo, puedan usarse con ESTAR cuando se hace referencia a un cambio en 
el atributo designado por el adjetivo: 
(20). a. A... A: (<N) acaracolado, acerado, atigrado, achinado16 
b. DES... A: (<N) desgarbado, desalmado, desdichado 
1 3 Incluso en los casos en que exista el verbo correspondiente, así acartonado/acartonarse..., es plausible supo-
ner que el verbo deriva del adjetivo, el cual se reanaliza como un participio pasado (PP) del verbo correspondiente 
(Schroten, 1997: 199). 
14 En estos casos, el significado deriva del verbo, a través de un participio pasado que se adjetiva, de modo que 
la cópula usada es ESTAR. 
15 Otra característica léxico-sintáctica es que no dan formaciones incoativas: *honrarse, *malintencionarse. 
(Debo esta observación a M. Lujan, c.p.). Una excepción seria malhumorarse que también se aleja de los otros 
derivados nominales al poder generar un adjetivo de cambio de estado que, consecuentemente, se construye con la 
cópula ESTAR (estar malhumorado). 
16 Otros ejemplos de Adj < N son: anaranjado, acampanado, acastañado, acarrascado, acemilado, acopado, 
acaponado. Que son Adj calificativos del mismo tipo que los que llevan sufijos en -oso, -izo, etc. lo muestra el 
hecho de que a veces se conserven dobletes en vocablos no usuales, como acijado = 'de color de acije' (=caparrosa) 
vs. acijoso = 'que tiene acije'. 
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(21). a. A... A: (<V<Adj) adelgazado, adiestrado, abaratado 
b. DES... A: (<V<Adj) desbravado, desactivado, descabalado 
Los adjetivos denomínales en -ado son los que pueden presentar variantes en -udo, de 
matiz despectivo, con la paráfrasis 'que tiene N en exceso o desproporcionadamente', como 
los que incluimos en (22): 
(22). barbado / barbudo, velludo, panzudo, barrigudo, huesudo 
El profesor de español L2 tiene que prestar atención a estos hechos morfológicos -aun-
que evidentemente no los presente de esta manera- cuando emprende el diseño de ejerci-
cios de vocabulario. Todos estos adjetivos en -(a/u)do deben tratarse conjuntamente, bien 
diferenciados de los que tienen origen verbal y equiparados a adjetivos no verbales, como 
los en -oso (pringoso), -izo: (enfermizo) o -iento (caluriento), con los que guardan estrecha 
similitud, tanto por su semántica como por su sintaxis. No es por tanto aquí la aproximación 
paradigmática la que prima sino la que podríamos llamar 'sintagmática' por cuanto que, en 
los distintos casos examinados, atendemos a un proceso 'generativo' en el que un sufijo 
selecciona una base (N) y produce una palabra derivada (Adj). 
3.2.3. Los adjetivos de individuo frente a los de estadio: posibilidades morfológicas y sin-
tácticas 
La morfología permite discriminar también entre los adjetivos permanentes o de indivi-
duo y los adjetivos precarios o de estadio, distinción tan importante para que el estudiante 
de L2 domine las diferencias entre las cópulas SER y ESTAR, o las que hay entre las distintas 
maneras de expresar la noción de CAMBIO DE ESTADO. ASÍ pues, también en este campo es 
posible poner en relación las diferencias de articulación sintáctica entre unos y otros adje-






VOLVERSE popular / fiel... 
Tener + N 
tener cortesía, popularidad... 





(descalzarse / desnudarse "1 
>- PONERSE descalzo /desnudo J 



















*quedarse popular / fiel 
construcción progresiva 
estar siendo popular / fiel... 
N abstracto de estado 
*desnudidad / desnudez 
cambio-resultado 
QUEDARSE descalzo, desnudo 
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tivos con sus posibilidades derivativas. Dejando aparte otras características más complejas, 
como el hecho de que entre los adjetivos de estadio los hay resultativos, graduables de escala 
finita o absolutos (descalzo, mudo) y no-resultativos, graduables de escala infinita o relativos 
(enfermo, contento), en el cuadro que sigue se pueden observar las diferencias más notables 
entre una y otra clase: 
En conclusión, las actividades que pueden diseñarse sobre esta aproximación que hemos 
denominado sintáctico-formal permiten también, al igual que las de corte semántico-formal 
expuestas en la primera parte de este trabajo, la formación de una red de asociaciones léxi-
cas que consideramos puede ser de utilidad en la adquisición del léxico de la L2. 
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